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Geschlechterreflektierte sexuelle Bildung? 




Geschlechtserziehung, sexuelle Aufklärung, Sexualkunde, Sexualerziehung, 
Sexualpädagogik, sexuelle Bildung – die Bezeichnung für die pädagogische 
Thematisierung sexueller Fragen hat sich in Deutschland und Österreich im 
Laufe des 20. und 21. Jahrhunderts ebenso verändert wie die Zielsetzungen, 
Inhalte und methodischen Herangehensweisen. Gegenwärtig gilt es weitge-
hend als professioneller wie gesellschaftlicher Konsens, dass es in der Erzie-
hung und Bildung von Heranwachsenden wichtig ist, ihnen Wissen, Fähigkei-
ten und Werthaltungen zu vermitteln, die sie unterstützen „to make conscious, 
healthy and respectful choices about relationships, sex and reproduction“, wie 
es der Generaldirektor der UNESCO in der 2018 veröffentlichten „Guidance 
on sexuality education“ formuliert (Azoulay 2018: o.S.). Öffentlich umstritten 
ist jedoch – das zeigen die gegenwärtigen Debatten um Bildungspläne und pä-
dagogische Materialien – welches Wissen, welche Fähigkeiten und welche 
Werthaltungen im Rahmen staatlich geförderter (sexueller) Bildung vermittelt 
werden sollen (vgl. Henningsen/Tuider/Timmermanns 2016, Vasold 2016, 
Rothmüller/Scheibelhofer 2016). 
Die nationalen und internationalen Policy Papers, die in den letzten Jahren 
veröffentlicht wurden, sind sich darin einig, dass es außerfamiliäre Sexualpä-
dagogik braucht, die am Paradigma der comprehensive sexuality education 
ausgerichtet ist (vgl. u.a. UNESCO 2018, BMBF 2015, WHO/BZgA 2010). 
Die erwähnte UNESCO-Guidance situiert eine solche comprehensive sexuality 
education „within a framework of human rights and gender equality. It pro-
motes structured learning about sex and relationships in a manner that is posi-
tive, affirming, and centered on the best interest of the young person“ (Azoulay 
2018: o.S.). Sexualpädagogik wird hier also nicht (mehr) vorrangig im Rahmen 
von Health Edcuation oder eines Risiko- und Gefahrenabwehr-Ansatzes ver-
ortet, sondern durch einen positiven Zugang zu Sexualität und die Orientierung 
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an Menschenrechten und der Gleichstellung der Geschlechter gerahmt. Meta-
Analysen internationaler Studien zu sexuality education zeigen zudem, dass 
der Erfolg von Programmen nicht zuletzt davon abhängt, ob diese verge-
schlechtlichte Machtverhältnisse thematisieren (vgl. u.a. UNSECO 2018, Van-
wesenbeeck u.a. 2015). 
Vor dem Hintergrund dieser internationalen Programmatiken und Analy-
sen widmet sich der vorliegende Artikel der Frage nach geschlechterreflektier-
ten Zugängen in der Sexualpädagogik in Österreich. Im Zentrum meiner Un-
tersuchung steht dabei nicht die Ebene der staatlichen Programmatiken; und 
auch nicht jene der sexualpädagogischen Praxis mit Kindern und Jugendlichen. 
Mein Fokus liegt vielmehr auf einer Ebene dazwischen: auf der Frage nach 
geschlechterreflektierten Zugängen in sexualpädagogischen Aus-, Fort- und 
Weiterbildungen.  
Hierbei fokussiere ich auf die Frage, inwieweit sich die Professionalisie-
rungsansätze, die in solchen Veranstaltungen auszumachen sind, als ge-
schlechterreflektiert einschätzen lassen. Im 1. und 2. Abschnitt wird die zent-
rale These des Artikels eingeführt und das Forschungsdesign der ethnografi-
schen Studie skizziert, auf deren Material ich mich beziehe. Im 3. Abschnitt 
stelle ich dann drei Sexualitäts-Verständnisse vor, die sich in den Bildungsver-
anstaltungen ausmachen lassen und analysiere, wie das Verhältnis von Sexua-
lität und Geschlecht in diesen Verständnissen gefasst wird. Darauffolgend un-
tersuche ich die Effekte dieser Sexualitäts-Verständnisse für das Sprechen über 
zwei sexualpädagogische Themen, die gegenwärtig intensiv diskutiert werden 
und aus geschlechterreflektierter Perspektive als hochrelevant für sexualpäda-
gogische Professionalisierung begriffen werden können (vgl. Henningsen u.a. 
2016): Zum ersten die Thematisierung von geschlechtlicher, sexueller und 
amouröser Vielfalt (Abschnitt 4) und zum zweiten die Prävention von sexua-
lisierter Gewalt (Abschnitt 5). Im 6. Abschnitt werden als Resümee Herausfor-
derungen für sexualpädagogische Professionalisierung formuliert. 
2 Sexualpädagogische Professionalisierung 
beforschen 
Im Zentrum des Artikels steht die These, dass sich die beobachteten sexualpä-
dagogischen Aus-, Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen in ihrem sexuali-
täts- und lustfreundlichen Zugang ähneln, sich jedoch darin unterscheiden, wie 
in ihnen das Verhältnis von Sexualität und Geschlecht verstanden wird und 
inwieweit sie als geschlechterreflektiert eingeschätzt werden können. Im Rah-
men der ethnographischen Studie, auf deren Material sich diese These stützt, 
wurden teilnehmende Beobachtungen in einführenden sexualpädagogischen 
169 
Bildungsveranstaltungen durchgeführt, die sich an (angehende) Lehrer_innen 
und andere pädagogisch Tätige in Österreich richten. In den Blick kommt da-
bei die sexualpädagogische Professionalisierung von Lehrer_innen in halbtä-
gigen Workshops, zweitägigen Seminaren oder einsemestrigen Lehrveranstal-
tungen, jedoch nicht die Professionalisierung von Sexualpädagog_innen in 
längeren Lehrgängen. Innerhalb dieses Feldes der einführenden sexualpädago-
gischen Veranstaltungen wurden im Sinne maximaler Kontrastierung zehn 
Aus-, Fort- und Weiterbildungen beobachtet, die sich insbesondere hinsicht-
lich ihrer institutionellen Verortung, ihrer Dauer sowie der weltanschaulichen 
und ausbildungsbezogenen Hintergründe der Veranstalter_innen und Refe-
rent_innen unterscheiden. Die Studie vergleicht die Bildungsveranstaltungen 
nicht als Fälle, sondern nutzt die Strategie der Kontrastierung im Sinne von 
Sabine Bollig und Helga Kelle (2012) themenbezogen, etwa um unterschied-
liche Weisen des Sprechens über Sexualität herauszuarbeiten.  
In Anlehnung an Agnieszka Czejkowska (2014), Paul Mecheril (2010) und 
Nadine Baltzer u.a. (2017) beziehe ich mich auf einen kritischen Zugang zu 
Professionalisierung. Dieser ist dadurch gekennzeichnet, dass (1.) die Invol-
vierung von pädagogisch Tätigen in gesellschaftliche, institutionelle und situ-
ative Machtverhältnisse kritisch in den Blick genommen wird. Kritische Pro-
fessionalisierung ist (2.) an emanzipatorischer Bildung orientiert, wobei es im-
mer wieder neu zu erschließen gilt, was emanzipatorische Bildung unter den 
gegebenen Bedingungen – etwa neoliberaler Gesellschaften – bedeuten kann. 
In diesem Sinne bedeutet kritische Professionalisierung (3.) sowohl die Stär-
kung von Handlungsfähigkeit als auch die Befragung von gewohnten Denk- 
und Handlungsmustern; also, anders gesagt, ein Changieren zwischen dem Ge-
winnen von Handlungssicherheit und der Verunsicherung von Routinen (vgl. 
dazu auch Thuswald 2016).  
3 Lustfreundlichkeit als professioneller Konsens 
Es ist in der Fachliteratur üblich, sexualpädagogische Ansätze nach ihrem „Se-
xualitäts-Verständnis“ zu differenzieren (vgl. u.a. Müller 1992, Wrede/Hund-
feld 1997, Schmidt/Sielert 2012).1 So unterscheiden etwa Renate-Berenike 
 
1  Michel Foucault hat in „Der Wille zum Wissen“ (1983) darauf aufmerksam gemacht, dass 
Sexualität nichts Beobachtbares ist, sondern ein diskursives Phänomen. Während sich sexu-
elle Praxis beobachten lässt und Begehren und Lust Begriffe für etwas sind, das sich wahr-
nehmen und spüren lässt, ist Sexualität als Idee einer Einheit all dessen nicht direkt beobacht-
bar oder spürbar. Mit Bezug auf Foucault betrachte ich Sexualität also als eine bestimmte – 
historisch und sozio-kulturell – spezifische Form „anatomische Elemente, biologische Funk-
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Schmidt und Uwe Sielert in ihrem Einführungsbuch „Sexualpädagogik in be-
ruflichen Handlungsfeldern“ (2012) zwischen den „drei klassischen Positio-
nen“ der skeptisch-gefahrenorientierten Sexualpädagogik („Betonung der bi-
ologisch triebhaften Aspekte des Sexuellen, die beherrscht werden müssen“), 
der pragmatisch-aufklärenden Sexualpädagogik (Betonung der „Natürlichkeit 
von Sexualität“ und eines kognitiven pädagogischen Zugangs) sowie der 
emanzipatorischen Sexualpädagogik (Sexualität als „Lebensenergie [...], deren 
Entwicklung positiv begleitet werden muss“) (ebd.: 25). 
In Bezug auf die beobachteten Aus-, Fort- und Weiterbildungen lässt sich 
sagen, dass keine der Veranstaltungen dem skeptisch-gefahrenorientierten Zu-
gang zuzuordnen ist. Die Unterscheidung zwischen pragmatisch-aufklärender 
und emanzipatorischer Sexualpädagogik greift nur bedingt, weil sich einerseits 
keine Veranstaltungen finden lassen, die einen ausschließlich kognitiv-ratio-
nalen Zugang vertreten, andererseits jedoch auch die Charakterisierung als 
emanzipatorisch für viele nicht zutreffend ist. Festgehalten werden kann viel-
mehr, dass in allen beobachteten Bildungsveranstaltungen ein positiver und 
lustfreundlicher Zugang zu Sexualität vertreten wird. Dieser ist dadurch ge-
kennzeichnet, dass kindliche Ausdrucksformen von Sexualität ebenso aner-
kannt werden wie partnerschaftlicher Sex zwischen Jugendlichen. Sexualität 
wird nicht auf Ehe oder Fortpflanzung reduziert, sondern in ihren vielfältigen 
Sinndimensionen (Lust, Beziehung, Fortpflanzung etc.) zum Thema gemacht. 
Die sogenannten „heißen Eisen“ (Glück 1990) oder „problematisierten The-
men“ (Hoffmann 2015), wie etwa Masturbation, Homosexualität oder Porno-
grafie, werden in allen Bildungsveranstaltungen aufgegriffen: Masturbation 
wird durchwegs als eine eigenständige Form sexueller Aktivität besprochen. 
Bezüglich des Themas Pornografie argumentieren die Referent_innen, dass es 
anzuerkennen gelte, dass Heranwachsende mit Pornografie willentlich wie un-
willentlich in Kontakt kommen (können). Sexualpädagogische Arbeit könne 
diese Erfahrung besprechbar machen, Wissen zum Einordnen dieser fiktiona-
len Bilder von Sexualität anbieten und eine reflektierte Einstellung zu Porno-
grafie unterstützen. Homosexualität wird als einzige nicht-heterosexuelle Be-
gehrens- und Beziehungsform in allen Aus-, Fort- und Weiterbildungen ange-
sprochen. Manche Referent_innen beschränken sich dabei auf die Erwähnung 
von Homosexualität als akzeptierte ‚Sonderform‘, während andere differen-
zierter über (geschlechtliche und) sexuelle Vielfalt sprechen. 
tionen, Verhaltensweisen, Empfindungen und Lüste in einer künstlichen Einheit zusammen-
zufassen und diese fiktive Einheit als ursächliches Prinzip, als allgegenwärtigen Sinn und 
allerorts zu entschlüsselndes Geheimnis funktionieren zu lassen“, wie Foucault schreibt 
(1983: 148ff.). Sexualität ist also das Verständnis von all diesem Vielgestaltigen als etwa 
Zusammengehöriges und als etwas, das eng mit moderner Subjektivität verbunden ist. 
Foucault unterscheidet nicht systematisch zwischen Geschlecht und Sexualität (zur Kritik 
dazu vgl. Jackson/Scott 2010). 
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4 Zum Verständnis von Sexualität in 
sexualpädagogischen Aus-, Fort- und 
Weiterbildungen 
Wenn also Sexualität in allen Veranstaltungen als etwas Positives gefasst wird, 
bleibt die Frage, wie sie konkret verstanden wird. Im Folgenden skizziere ich 
exemplarisch drei Verständnisse von Sexualität, die sich in den Bildungsver-
anstaltungen ausmachen lassen. Ich konzentriere mich dabei auf die Analyse 
jener Sequenzen, in denen die Referent_innen darüber sprechen bzw. demonst-
rieren, wie mit Heranwachsenden über Sex(ualität) gesprochen werden kann.2  
Ein erstes Sexualitäts-Verständnis, dass sich in den Bildungsveranstaltun-
gen finden lässt, ist jenes, bei dem Sexualität mit Geschlechtlichkeit gleichge-
setzt wird. Geschlechtlichkeit meint dabei Frau oder Mann zu sein. So taucht 
in einer Bildungsveranstaltung etwa ein Satz in Variationen wiederholt auf, der 
als zentrale Botschaft dieses Verständnisses von Sexualität angesehen werden 
kann: Wir (Menschen) sind sexuelle Wesen von Anfang an, weil wir von der 
Verschmelzung von Samen- und Eizelle an Mann oder Frau sind. Sexualität 
wird hier also mit Frau- oder Mann-Sein gleichgesetzt, wobei Geschlecht im 
Sinn eines biologischen Verständnisses von Geschlecht – oder noch präziser 
im Sinne des chromosomalen Geschlechts3 – verstanden wird. Bisweilen spre-
chen die Referent_innen auch von einer männlichen und einer weiblichen Se-
xualität, die – über die anatomische Form von Penis und Vagina begründet – 
als intrusiv bzw. rezeptiv bezeichnet wird. Dieses Verständnis von Sexualität 
als Geschlechtlichkeit kann als heteronormativ bezeichnet werden. Es beruht 
auf der Annahme von natürlicher und komplementär gedachter Zweige-
schlechtlichkeit.  
Ein zweites Verständnis von Sexualität, das sich in den Veranstaltungen 
ausmachen lässt, erklärt Sexualität als einen besonderen (koitalen) Ausdruck 
von Liebe zwischen zwei Erwachsenen. Auf dieses Verständnis wird häufig 
zurückgegriffen, wenn es um mögliche Antworten auf die Frage geht, wie Ba-
bys entstehen. Manche Referent_innen demonstrieren auf die explizite Bitte 
von Teilnehmer_innen hin, wie sie auf diese Frage von Grundschüler_innen 
reagieren würden und verpacken die Antwort dabei in eine Geschichte. In die-
sen Geschichten kommen auch „Ei- und Samenzellen“ sowie „Penis und 
 
2  Das Spektrum an beobachtbaren Sexualitäts-Verständnissen ist breiter, wenn auch jene Ver-
ständnisse einbezogen werden, die Referent_innen in theoretischen Inputs präsentieren, was 
ich hier aus Platzgründen nicht ausführe.  
3  Von genetischem oder chromosomalem Geschlecht wird gesprochen, wenn die Geschlechts-
bestimmung auf der Art oder Anzahl vorhandener Chromosomen beruht. Die Fokussierung 
des SRY-Gens ist mittlerweile wissenschaftlich umstritten. Stattdessen werden aktuell in der 
Biologie Netzwerkmodelle favorisiert, bei denen zahlreiche genetische sowie umweltbe-
dingte Faktoren zusammenwirken (vgl. etwa Voß 2010).  
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Scheide“ vor, im Zentrum steht jedoch die Liebe zwischen zwei Erwachsenen 
bzw. zwischen einem Mann und einer Frau. Sexualität wird als ein besonderer, 
nämlich koitaler, Ausdruck von Liebe dargestellt. Beim Sex, so eine Referen-
tin, würden die beiden Erwachsenen sich streicheln, küssen und verwöhnen, 
was dazu führe, dass der Penis steif werde. Dieser würde dann genau in die 
Scheide passen und weil beide sich liebhaben, würde Sex angenehm sein, so 
die Erklärung. Sex wird also in dieser Erzählung in eine Liebesgeschichte ver-
packt, die häufig auch mit einem Kinderwunsch verbunden wird.  
Dieses Verständnis von Sexualität ist insofern bemerkenswert, braucht es 
doch – und das ist ja die Ausgangsfrage – für Zeugung und Empfängnis weder 
Liebe noch einen Kinderwunsch. Als Antwort auf die Frage, wie Babys ent-
stehen, ist diese Geschichte also nicht sachrichtig.  
In einem dritten beobachtbaren Verständnis von Sexualität wird diese we-
der in den Kontext von Zeugung und Empfängnis gestellt, noch an Geschlecht 
gekoppelt. Eine Referentin, die es vertritt, schlägt sogar explizit vor, die ‚Frage 
nach den Babys’ erst im Anschluss an eine umfassendere Erklärung von Sexu-
alität zu thematisieren. Sexualität wird in diesem Verständnis als ein Tun, als 
eine Praxis verstanden, die durch die Wahrnehmung von Wollen, Anziehung 
und Erregung geprägt ist. Die Referentin nützt für die Erklärung ihres Ver-
ständnisses das Modell der Ampel. Die Ampel wird in der Sexualpädagogik 
des Öfteren als Modell eingesetzt, wenn über Zustimmung, Konsens und Gren-
zen gesprochen wird. Grün steht dabei für Zustimmung, für das Ja zu einer 
Handlung. Rot steht für Ablehnung, für ein Nein, während Gelb den Bereich 
des Unklaren und Unentschiedenen dazwischen symbolisiert. Die erwähnte 
Referentin benutzt das Ampelmodell, um Kindern Sex zu erklären. Sie hält 
fest, dass zum Sex drei Dinge gehören würden: Der Kopf müsse „ja“ zum Sex 
sagen, also die Ampeln im Kopf müsse auf Grün sein, was ich als „Wollen“ 
bezeichne. Weiter müsse es im Bauch, wo das Nähe-Distanz-Gefühl verortet 
sei, eine grüne Ampel geben, was ich als Anziehung bzw. Nähewunsch be-
nenne. Die dritte grüne Ampel brauche es an den Genitalien, wo die Referentin 
in ihrem Modell die Erregung situiert. Damit also eine Praxis als Sex zu be-
zeichnen sei, müsse es bei allen Beteiligten drei grüne Ampeln geben. Wenn 
zwei Menschen Sex haben, so ergänzt die Referentin, müssen also sechs Am-
peln auf Grün stehen, bei drei Personen seien es bereits neun Ampeln usw. 
Bei diesem Verständnis von Sexualität geht es also nicht um die Frage des 
Geschlechts, des Zeugens von Nachwuchs, die Art der Handlung oder die An-
zahl der Beteiligten. Dieses Verständnis koppelt Sex auch nicht an Liebe. Die 
Referentin erwähnt zwar, dass Sex besonders schön sein kann, wenn die Be-
teiligten sich lieben, doch ist Liebe kein inhärenter Teil des Sexualitäts-Ver-
ständnisses. Vielmehr wird Sexualität als eine Praxis verstanden, die durch 
eine bestimmte Wahrnehmung gekennzeichnet ist: nämlich die Wahrnehmung 
von Wollen (Kopf), Anziehung (Bauchgefühl) und Erregung (Genitalien).  
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Die drei vorgestellten Sexualitäts-Verständnisse lassen sich dahingehend 
unterscheiden, wie in ihnen das Verhältnis von Sexualität und Geschlecht ge-
fasst wird: Wird im ersten Verständnis Sexualität mit Geschlechtlichkeit 
gleichgesetzt, baut das zweite Verständnis auf der Vorstellung von Sex als he-
terosexuellem Liebes- und Zeugungsakt auf. Das dritte Verständnis konzipiert 
Sexualität, ohne sie an Geschlechtlichkeit zu koppeln.  
Auffällig ist, dass jene Referent_innen, die letzteres Verständnisse vertre-
ten, eher dazu tendieren, im Sprechen Geschlechternormen zu durchkreuzen 
oder reflexiv bearbeitbar zu machen, während die ersten beiden Verständnisse 
eher ein heteronormatives Sprechen über Sexualität nahelegen und so gesell-
schaftliche Ausschlüsse und Verletzbarkeiten wiederholen. Diese Beobach-
tung vertiefe ich nun in den folgenden beiden Abschnitten, indem ich danach 
frage, welche Anschlussstellen die vorgestellten Sexualitäts-Verständnisse (1.) 
für die Thematisierung von geschlechtlicher, sexueller und amouröser Vielfalt 
und (2.) für die Thematisierung von sexualisierten Übergriffen und Gewaltprä-
vention bieten.  
 
5 Geschlechtliche, sexuelle und amouröse Vielfalt 
thematisieren? 
In den letzten Jahren hat sich der Terminus der (geschlechtlichen und) sexuel-
len Vielfalt in programmatischen wie theoretischen Texten etabliert (vgl. 
exemplarisch Berliner Senatsverwaltung o.J. und Huch/Lücke 2015). Die Er-
gänzung um „amouröse Vielfalt“, wie Katharina Debus sie vorschlägt, ermög-
licht eine Differenzierung zwischen sexuellem Begehren und romantischer 
Orientierung (vgl. Debus 2016).4  
 
4 Mit amouröser Vielfalt meint Debus „neben Fragen der romantischen Orientierung auch Fra-
gen der Konstellationen zwischen Single-Sein, (serieller) Monogamie, offener Beziehung 
und Polyamorie [...] Sexuelle Vielfalt kann sich neben sexueller Orientierung auch auf sexu-
elle Konstellationen (alleine, zu zweit, zu mehreren, innerhalb oder außerhalb einer Partner-
schaft) sowie verschiedene Sexpraxen (z. B. BDSM, s.u.) und damit möglicherweise verbun-
dene Identitäten beziehen.“ (Debus 2016: 821) Diese Differenzierung kommt auch dem An-
liegen von asexuellen und aromantischen Personen entgegen, die fordern, Asexualität (die 
Abwesenheit sexuellen Begehrens für andere Personen) als sexuelle Orientierung anzuerken-
nen und gemeinsam mit Aromantik (der Abwesenheit romantischer Gefühle) zu entpatholo-
gisieren. Auch hier ist die Unterscheidung zwischen sexueller und romantischer Orientierung 
wichtig, weil manche Personen sich als asexuell verstehen, aber durchaus an romantischen 
Beziehungen interessiert sind oder umgekehrt. So kann ein Mensch bspw. asexuell und he-
tero-, homo-, bi-, pan- oder queerromantisch sein (vgl. ebd. 820).  
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Der Begriff der geschlechtlichen, sexuellen und amourösen Vielfalt ist zumeist 
kein ausschließlich deskriptiver oder analytischer Begriff, sondern beinhaltet 
eine normative Dimension: Angesichts dieser normativen Setzung – also der 
positiven Konnotation von Heterogenität – ist es wichtig, die Grenzen dieser 
mit Anerkennung und Wertschätzung belehnten Vielfalt klar zu benennen. Ka-
tharina Debus nimmt die normative Setzung vor, „nur konsensuelle Sexpraxen 
unter einen positiv verstandenen Begriff sexueller Vielfalt zu fassen, also nur 
solche, die mit der (jederzeit widerrufbaren) Einwilligung aller beteiligten Per-
sonen stattfinden und an denen nur einwilligungsfähige Personen beteiligt 
sind, also bspw. keine Kinder oder Personen, die in starker Abhängigkeit zu 
einer der beteiligten Personen stehen.“ (vgl. ebd.: 821)  
Welche Möglichkeiten bieten nun die ausgewählten Sexualitäts-Verständ-
nisse für das Sprechen über eine so verstandene geschlechtliche, sexuelle und 
amouröse Vielfalt? Wenn Sexualität als binär verfasste Geschlechtlichkeit im 
biologischen Sinne verstanden wird, bietet dies wenig Anknüpfungspunkte 
über geschlechtliche, sexuelle und amouröse Vielfalt zu sprechen. Als einzige 
nicht-heterosexuelle Begehrens- und Beziehungsform wird in diesen Veran-
staltungen Homosexualität angesprochen, wobei vor allem betont wird, dass 
lesbische Frauen und schwule Männer auch „richtige Frauen“ und „richtige 
Männer“ wären. Die Anerkennung von Homosexualität wird über die Aner-
kennung der ‚richtigen‘ Geschlechtlichkeit homosexueller Menschen formu-
liert. Die starke Heteronormativität solcher Veranstaltungen drückt sich dar-
über hinaus etwa darin aus, dass die Teilnehmer_innen als heterosexuell ange-
sprochen werden und damit ein Othering und Silencing von nicht-heterosexu-
ellen Teilnehmer_innen passiert, deren gesellschaftliche Verletzbarkeit durch 
Ausschluss und Unsichtbarkeit reproduziert wird. Dies zeigt sich besonders 
deutlich bei Übungen wie jener, bei der die Teilnehmer_innen nach Geschlecht 
in zwei Gruppen geteilt werden, wobei die Frauengruppe ein Plakat mit den 
Kennzeichen ihres „Traummanns“ erstellen soll und die Männer eines mit de-
nen ihrer „Traumfrau“. Diese Übung ist nicht nur bzgl. ihres Settings hetero-
normativ, sondern führt auch zu geschlechterstereotypen Ergebnisse, was in 
der betreffenden Veranstaltung zwar bemerkt, aber nicht reflektiert wird.  
Wenn Sexualität als besonderer Ausdruck von Liebe zwischen zwei Er-
wachsenen verstanden wird, schließt dies nicht-heterosexuelle Interaktionen 
nicht per se aus. In der beobachteten Praxis der Bildungsveranstaltungen steht 
jedoch zumeist der Koitus und der Aspekt der Fortpflanzung im Fokus. Sexu-
elle Vielfalt – auch die Vielfalt heterosexueller Ausdrucksformen – bleibt da-
bei unsichtbar. Referent_innen, die ein solches Verständnis von Sexualität im 
Sprechen mit Kindern vertreten, beziehen sich dennoch anerkennend auf Ho-
mosexualität; eine Vielfalt an Begehrens-, Liebens- und Lebensweisen wird 
jedoch nicht angesprochen. 
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Ein Verständnis von Sexualität als Wahrnehmung von Wollen, Anziehung 
und Erregung ermöglicht es, im Sprechen geschlechtliche, sexuelle und amou-
röse Vielfalt selbstverständlich werden zu lassen. Es lässt konzeptionell offen, 
welches Geschlecht die Beteiligten haben, wie viele Personen beteiligt sind 
und was sie genau miteinander machen. Ein Verständnis von Sexualität als 
Wahrnehmung von Wollen, Anziehung und Erregung macht es auch möglich 
darauf hinzuweisen, dass mensch verliebt sein kann, ohne Sex zu wollen oder 
Sex wollen kann, ohne verliebt zu sein. In Veranstaltungen, die ein solches 
Verständnis vertreten, lässt sich beobachten, dass Referent_innen im Sprechen 
über Sexualität Geschlechter- und Sexualnormen durchkreuzen; etwa in dem 
sie – wie oben zitiert – Sexualität nicht nur auf zwei Personen beschränkt dar-
stellen oder in dem sie von gleichgeschlechtlichem Verlieben oder Sex spre-
chen, ohne dies in ‚besondernder‘ Weise als ‚homosexuell‘ zu markieren.  
Ein solches Verständnis knüpft zudem an die Lebensrealität von Kindern 
an, insofern Wollen und Nicht-Wollen sowie Anziehung, Ablehnung und kör-
perliches Lustempfinden, Erfahrungen sind, die zur kindlichen Lebenswelt ge-
hören (vgl. Schmidt/Sielert 2012: 55ff.). Vielfalt wird also auch in Bezug auf 
Erfahrungen in unterschiedlichen Lebensaltern sichtbar, wobei jedoch zwi-
schen kindlicher und erwachsener Sexualität unterschieden wird. 
6 Sexualisierte Übergriffe besprechbar machen? 
Welche Anschlussstellen, so die Leitfrage des folgenden Abschnittes, bieten 
die drei Sexualitäts-Verständnisse nun für die Präventionsarbeit und die Un-
terscheidung zwischen konsensuellen Handlungen und sexualisierten Über-
griffen?5  
Ein Verständnis von Sexualität als Geschlechtlichkeit bietet keine direkten 
Anknüpfungspunkte für die Prävention von sexueller Gewalt. In den Veran-
staltungen, die dieses Verständnis zentral setzen, wird auch kaum über sexua-
lisierte Übergriffe und Gewaltprävention gesprochen. Diese Themen erschei-
nen nicht als zentrale sexualpädagogische Themen. Sexualität und Geschlecht-
lichkeit gleichzusetzen, erschwert zudem eine machtkritische Analyse der Ver-
geschlechtlichung von Sexualität und der Sexualisierung von Geschlecht (in 
ihrer je kontextspezifischen Ausprägung) und scheint deshalb für geschlech-
terreflektierte sexualpädagogische Ansätze als ungeeignet. 
 
5  Ich unterscheide im Folgenden nicht systematisch zwischen sexueller Ausbeutung von Kin-
dern durch Erwachsene und Übergriffen unter Kindern bzw. Jugendlichen. Diese Unterschei-
dung ist äußerst wichtig für die Einschätzung von und die Intervention bei Übergriffen, sie 
ist jedoch für meine Argumentation an diese Stelle nicht von Relevanz. 
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Sexualität an Liebe zu koppeln, wie dies im zweiten Sexualitäts-Verständ-
nis der Fall ist, erschwert es ebenfalls, die klare Unterscheidung zwischen Sex 
und Übergriff zu besprechen und Erfahrungen von Übergriffen einordnen und 
benennen zu können. Dies deshalb, weil Personen, die Kinder sexuell ausbeu-
ten, diesen häufig sagen, dass sie sie lieben bzw. von diesen verlangen, dass 
sie bestimmte Dinge für sie aus Liebe tun. Der Verein Selbstlaut, der in der 
Prävention von sexualisierter Gewalt an Kindern und Jugendlichen arbeitet, 
weist in der Broschüre „Ganz schön intim“ (2013) darauf hin, dass Kinder, die 
sexualisierte Gewalt gegen sich, ihre Geschwister oder die Mutter erlebt haben, 
den Satz „Wenn man sich liebt, wollen beide Geschlechtsverkehr“ nicht mit 
ihrer Lebensrealität in Verbindung bringen können. Anders ist das mit der Bot-
schaft „Sex kann sich gut und angenehm anfühlen, wenn beide es wollen“ 
(ebd.: 6f.). Diese Botschaft, so Selbstlaut, sei offener und ehrlicher und könne 
auch von einem Kind mit Gewalterfahrung in Bezug zur eigenen Erfahrung 
gebracht werden (vgl. ebd.). 
Wenn Sexualität als ‚Etwas‘ zwischen Erwachsenen bezeichnet wird, bietet 
dies jedoch insofern eine Anschlussstelle, als es möglich macht zu thematisie-
ren, dass sexuelle Handlungen zwischen Erwachsenen und Kindern aufgrund 
des Machtgefälles und der fehlenden Einwilligungsfähigkeit von Kindern nicht 
in Ordnung sind. Der Verweis auf die Liebe kann diese Klarheit jedoch ver-
wirren. Zudem schließt dieses Verständnis sexuelle Erfahrungen zwischen Ju-
gendlichen aus und bietet durch die Fokussierung auf Liebe keine Klarheit für 
die Unterscheidung zwischen Übergriffen und einvernehmlichem Sex ohne 
Liebe. 
In Aus-, Fort- und Weiterbildungen, in denen dieses Sexualitäts-Verständ-
nis dominant ist, wird kaum Wissen über sexualisierte Übergriffe bzw. sexu-
elle Ausbeutung vermittelt. Vielmehr wird das Thema lediglich erwähnt und 
auf spezialisierte Organisationen verwiesen.  
Ein Verständnis von Sexualität, dass diese nicht normativ an Liebe koppelt, 
macht es leichter möglich, Sex und Übergriff zu unterscheiden. Das Verständ-
nis von Sexualität als Wahrnehmung von Wollen, Anziehung und Erregung 
basiert darauf, die eigenen Gefühle und Empfindungen wahr- und ernst zu neh-
men, sowie auf die grünen Ampeln der anderen Person(en) zu achten. Geför-
dert wird damit eine Kompetenz sowie eine Ethik, die der Prävention von se-
xualisierten Übergriffen förderlich ist. Dieses Verständnis ermöglicht auch, 
darüber zu sprechen, dass es zumeist dann am schwersten fällt auf die eigene 
Wahrnehmung zu hören, wenn der Wunsch nach Intimität und Sex von einer 
geliebten Person ausgeht – oder wenn die andere Person als viel mächtiger 
wahrgenommen wird. Auch die Unterscheidung von Anziehung/Nähewunsch 
und Erregung kann für die Vorbeugung bzw. das Erkennen von sexuellen 
Übergriffen bedeutsam sein: Es kommt vor, dass sexualisierte Übergriffe Er-
regung bei der betroffenen Person hervorrufen, was von dieser als sehr verwir-
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rend erlebt werden kann. Deshalb ist es wichtig, auf das ‚komische oder unan-
genehme Gefühl‘ zu hören, das Betroffene am Beginn von sukzessiven Grenz-
überschreitungen zumeist wahrnehmen. Dieses ‚komisches Gefühl‘ kann mit 
dem Bauchgefühl, das für Nähe- und Distanzwünsche steht, thematisiert wer-
den und als wichtiger Hinweis dafür dienen, dass ‚etwas nicht stimmt‘.  
Die Ampelfarbe Gelb ermöglicht es zu besprechen, dass es einen Bereich 
zwischen einem klaren Ja und klaren Nein gibt, und macht es so möglich, Am-
bivalenzen, Widersprüchlichkeiten und Verletzbarkeiten zu thematisieren und 
mögliche Umgangsformen damit zu besprechen.  
7 Gegenwärtige Herausforderungen 
sexualpädagogischer Professionalisierung 
Wie die Analyse zeigt, bieten die drei vorgestellten Verständnisse von Sexua-
lität unterschiedliche Möglichkeiten und Begrenzungen für gewaltpräventive 
Arbeit und das Sprechen über geschlechtliche, sexuelle und amouröse Vielfalt. 
Es mag nicht verwunderlich erscheinen, dass heteronormative Sexualitäts-Ver-
ständnisse (Verständnis 1 und 2) wenig Anknüpfungspunkte für die Themati-
sierung geschlechtlicher, sexueller und amouröser Vielfalt bieten. Gezeigt 
werden konnte jedoch auch, dass heteronormative Verständnisse von Sexuali-
tät auch wenig Anschlussstellen für gewaltpräventive Arbeit bietet, sondern 
deren Intentionen tendenziell zuwiderlaufen und gesellschaftlich bedingte 
Verletzbarkeiten (vgl. Butler 2009; Casale/Villa 2011) reproduzieren. 
An dieser Stelle sei erwähnt, dass die Thematisierung von vielfältigen Be-
gehrens-, Liebens- und Lebensweisen im Sinne einer intersektionalen Perspek-
tive essentiell für die Prävention von sexualisierter Gewalt ist, wie Sevil Eder 
und Maria Dalhoff (2016) argumentieren. Kinder und Jugendliche, die von so-
zialer Ausgrenzung betroffen sind, weisen nämlich eine besondere Verletzbar-
keit auf und sind tendenziell stärker von sexualisierten Übergriffen betroffen 
als privilegiertere Kinder (vgl. ebd.).  
Das Verständnis von Sexualität als Wahrnehmung von Wollen, Anziehung 
und Erregung (Verständnis 3), das exemplarisch für nicht-heteronormative Se-
xualitäts-Verständnisse steht, ermöglicht sowohl eine ethische Basis für Ge-
waltprävention, als auch einen selbstverständlichen Einbezug von vielfältigen 
Liebens-, Begehrens- und Lebensformen, ohne diese im Sinne des Otherings 
zu ‚besondern‘. Auch dieses Verständnis hat jedoch als Modell seine Grenzen 
und Problematiken: So vernachlässigt es etwa Reproduktions-, Identitäts- und 
Transzendenz-Aspekte von Sexualität, verortet Erregung ausschließlich geni-
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tal und holt konzeptionell nicht ein, dass (die Wahrnehmung von) Wollen, An-
ziehung und Erregung emotional und sozial komplex und von (vergeschlecht-
lichten) sozialen Normen durchzogen ist.  
Mit Blick auf die analysierten Sexualitäts-Verständnisse und das (Nicht-) 
Sprechen über sexualisierte Gewalt und geschlechtliche, sexuelle und amou-
röse Vielfalt lässt sich festhalten, dass geschlechterreflektierte Ansätze in den 
sexualpädagogischen Aus-, Fort- und Weiterbildungen beobachtbar sind, eine 
geschlechterreflektierte Praxis jedoch nicht als professioneller Standard aller 
Veranstaltungen angesehen werden kann. Es besteht also Bedarf an der (Wei-
ter)Entwicklung geschlechterreflektierter – und geschlechterreflektierender – 
Ansätze in der Sexualpädagogik und einer dementsprechenden Schulung der 
Aus-, Fort- und Weiterbildner_innen. Die Entwicklung und Etablierung nicht-
heteronormativer Sexualitäts-Verständnisse und geschlechterreflektierter se-
xualpädagogischer Ansätze kann als eine wichtige Herausforderung gegen-
wärtiger sexualpädagogischer Professionalisierung bezeichnet werden. 
Auffällig ist, dass sich auch in Veranstaltungen, in denen sich geschlech-
terreflektierte Ansätze ausmachen lassen, nur punktuell und verstreut Kritik an 
heteronormativen Verhältnissen findet. Der Begriff der Heteronormativität (o-
der ähnliche andere) werden so gut wie gar nicht verwendet und nur vereinzelt 
finden sich intersektionale Perspektiven, die die Verflechtungen unterschied-
licher Differenzordnungen und Verletzbarkeiten besprechbar machen (wie 
etwa die Rassifizierung von Begehren oder Fragen von ökonomischer Un-
gleichheit und Sexualität). 
Angesichts der Kürze vieler einführender Veranstaltungen – ich spreche 
hier nicht über mehrsemestrige sexualpädagogische Lehrgänge – sowie ange-
sichts der marginalisierten Position, die die Sexualpädagogik innerhalb der 
(staatlichen) Lehrer_innen-Aus-, Fort- und Weiterbildung einnimmt, ist diese 
Diagnose nicht verwunderlich. Die Referent_innen solcher Veranstaltungen 
setzen vor allem darauf, sexuelle Themen überhaupt pädagogisch besprechbar 
zu machen und die Teilnehmer_innen in ihrer Handlungssicherheit zu stärken. 
Kritische Reflexivität und die Verunsicherung von Deutungs- und Handlungs-
gewohnheiten, die als wichtige Kennzeichen kritischer Professionalisierung 
betrachtet werden können, kommen dann bisweilen zu kurz.  
Geschlechterreflektierte Zugänge sind jedoch nicht nur aus Perspektive kri-
tischer Professionalisierung und emanzipatorisch orientierter sexueller Bil-
dung wichtig. Diese sind auch unumgänglich, wenn sexualpädagogische Aus-, 
Fort- und Weiterbildung ‚nur‘ an ‚Lebenshilfe‘ für Kinder und Jugendliche 
unter gegenwärtigen gesellschaftlichen Bedingungen orientiert sind. Hetero-
normative Zugänge, so wurde gezeigt, reproduzieren Verletzbarkeiten, die 
durch gesellschaftliche Machtverhältnisse bedingt sind. Für die Prävention von 
sexualisierten – wie auch homo- und transfeindlichen und rassistisch-sexisti-
schen – Übergriffen und die Unterstützung von „healthy and respectful choices 
about relationships, sex and reproduction“ (Azoulay 2018: o.S.) braucht es 
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nicht-heteronormative Sexualitäts-Verständnisse und eine geschlechterreflek-
tierte Perspektive. Solche Zugänge stehen nicht im Gegensatz zu lust- und se-
xualfreundlicher Sexualpädagogik, sondern lassen sich damit gut verbinden 
(vgl. u.a. Debus 2016; Dalhoff/Eder 2016). 
Angesichts kürzlich publizierter Sammelbände und pädagogischer Materi-
alien zu Sexualpädagogik, geschlechtlicher, amouröser und sexueller Vielfalt 
und zur Prävention sexualisierter Gewalt6 gibt es durchaus berechtigte Hoff-
nung, dass sich – trotz eines konservativen Gegenwindes – in den nächsten 
Jahren geschlechterreflektierende und intersektionale Perspektiven in sexual-
pädagogischen Aus-, Fort- und Weiterbildungen stärken lassen – Anregungen 
dazu gibt es jedenfalls einige.  
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